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新人教師は自らの授業をどのように体験しているか ? 
（その 1）
─教師教育のための仮説づくり─
上　　條　　晴　　夫
要旨 : 国を上げて「教員の質向上」が叫ばれているが，リフレクション（省察）の指導は
まだ十分ではない。そこで本研究では「新人教師は自らの授業をどのように体験している
か ?」をリサーチクエスチョンとするライフヒストリー・アプローチを取り入れることで
教師教育におけるリフレクション（省察）指導の重要な着想を得た。それは指導者側が自
らの授業観と方法論を一旦括弧に入れて，新人教師の「こだわり」と彼／彼女の自前の「学
びのしかけ」から見えてくる授業風景に焦点を当てて話を聴くこととその重要性である。
このアプローチによって新人教師は自前の「学びのしかけ」の不安定さに不安を感じつつ，
自らの「こだわり」に沿って授業を観察し記憶していることがわかった。新人教師の「こ
だわり」と「学びのしかけ」に寄り添って聴くことで彼／彼女のリフレクション（省察）
はフローを発生させた。
キーワード : 教師教育，ライフヒストリー・アプローチ，リフレクション（省察）
1.　序　　　　　論
本論文では「新人教師は自らの授業をどのように体験しているか」について研究する。
新人教師とは採用 1年目～3年目までの教師と定義する。大学での教員養成教育の後，現場で
仕事を始めて 1年～3年の若い教師たちが自らの「授業を中心とした教育活動」にどのような困
り感や充実感などを持ちつつ仕事を進めるのかについて内側から理解をしようとするものであ
る。
この研究の背景には学校教育における教員の質が大きな問題になってきていることがある。
たとえば，平成 18年に中央教育審議会答申「今後の教員養成・免許制度の在り方について」
が出ている。それを受けて国立教育政策研究所は平成 19年度から平成 22年度にかけて「教師の
質の向上に関する調査研究」という大がかりな調査研究を行って，その報告書が平成 23年 3月
に提出されている。また平成 24年 8月には中央教育審議会答申「教職生活の全体を通じた教員
の資質能力の向上方策について」が出ている。この平成 24年答申の報告書の「現状と課題」に
おいては以下およそ 5つのことが大きく指摘されている。
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①　グローバル化ほかの大きな社会変化の中で人材育成像にも変化が起きている。
②　変化の時代を生き抜くには基礎と同時に思考力・判断力・表現力なども必要になる。
③　このために新しい学びを支える教員養成と学び続ける教員像確立が求められている。
④　その一方でいじめ・不登校，ICTの活用など，諸課題への対応も必要になっている。
⑤　上記を踏まえ，教育委員会と大学が連携した教師教育改革が求められている。
大学に限定すると，カリキュラム改革とその中身となる授業改革の 2つが要求されている。
1つ目のカリキュラム改革については全国の大学で「体験型の科目」の充実という形で少しず
つ変化が起きている。こうしたカリキュラム改革については先の国立教育政策研究所が行ってい
るように海外の事例研究や国内他大学の先進事例を参考にする形で変化が起こっている。しかし
2つ目のその中身となる授業改革は必ずしも前進しているとは言えない。確かに FDのような試
みはある。しかし小学校～高校にあるような教師が自らの授業を記録し，考察をするという「当
事者研究」の文化が大学にはなかった。研究を尊ぶ原則が，教育には逆に作用しているのかもし
れない。
こうした中，教師教育に向けた（カリキュラム再考も含めた）大学授業改革の最初の一歩とし
て新人教師の授業体験に着目した。大学卒業後の「新人教師の授業体験」を研究することによっ
て，大学の教師教育の授業を変えて行くためのきっかけになるはずだと考えたからである。
現在，教員の質的向上が言われている中で，教師教育改革はカリキュラムだけを変えれば済む
というわけにはいかない。そのためにはこれまで行われてきた「この教育内容とその順序であれ
ばよい教育が行われるはずである」というカリキュラムレベルだけではなく，「その教育内容を
どのような教材・教授行為によって達成するのか」という授業レベルへと前進させる必要がある。
そのための手掛かりとして「新人教師の授業体験」に研究の目を向けることにした。
2.　研　究　目　的
新人教師は自らの授業をどのように体験しているかを調査する。新人教師の授業体験を踏まえ
て，大学での養成や新人教師の研修を再考するためである。従来の「大学で理論を教え，現場に
出たらその理論をもとに実践を積み重ねて成長すべし」や「大学では現場で使われていた基本的
スキルを身につけ，その基本的スキルをもとに実践を積み重ねて成長すべし」を再考するためで
ある。
3.　先　行　研　究
教師が「自らの成長をどう創り出すか」の研究で以下 3つの特質が挙げられている。（注 1）
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第 1に「教師の実践的知識は信念と深く関連する」という特質である。教師が実践で用いてい
る知識は暗黙的で個人的で，職人的であることは以前から指摘をされていた。それが近年の研究
では，語りやメタファーを分析する方法によって実践的知識の中身も明らかにされてきた。結果，
教師の実践的知識は「個人の（来歴による）信念と深く関連する」ことがわかってきた。
第 2に「教師は授業を自らの先入観によって作る」という特質がある。「観察による徒弟制」
と呼ばれるものである。すべての教師が教職生活の開始以前に長い被教育経験を持つ。授業につ
いて，それぞれがよく知っている。この観察による徒弟制のために，教師としての学習に先立っ
て強固な授業イメージ（先入観）が形成される。このことが教員養成課程の大きな課題となる。
この「授業かくあるべし」の先入観は大学で教員が教育プログラムで教えようとする「理論」
と相容れないことがしばしば発生する。そしてその先入観を変えようとする伝統的な試みは驚く
ほど効果がない。教師自身が好む教え方と自分が馴染んできた学び方には相関が存在する。
第 3に「教師は『理論』を容易に実践化できない」という特質がある。その理由として，教師
は多くの学習者に同時に対応しなければならないという「授業の複雑さ」などの理由が考えられ
る。教師が理論を実践化するには，単に教師らしく振る舞うだけでは不十分で，コトバとして獲
得した理論を複雑な教室状況の中で実践を繰り返し，実践的知識に創り変えることが必要である。
以上 3つの教師学習の特質から教師教育では「授業実践後の『省察』（reflection）」が現職教師
の授業力形成の中核と考えられるようになってきている。ショーン（1983）は，都市工学，建築
学，精神分析，経営コンサルタントなどの専門家の実践を分析し，専門家の行為（action）と省
察（reflection）の関係を明らかにした。専門家は数多くの技術を現実に適応させる「技術的合理
性」の下で実践するのではなく，状況に応じながら，何が最も問題なのか，という問題枠組その
ものの問い直しをしながら実践している。ショーンはそれを「行為の中の省察」（reflection-in-
action）と呼んだ。しかし「行為の中の省察」を意識し，深めていくためには，教師が日常的に
授業実践を営む中で，暗黙的に機能させている思考枠組を問い直し，実践的知識を形成していか
なかればならない。ショーンは，これについては「行為についての省察」（reflection-on-action）
と呼んでいる。（注 2）
本研究で新人教師の授業体験を探る上でもこの省察をベースに置くことにする。
ところで，新任教師は「リアリティ・ショック」と呼ばれる現象に遭遇すると言われてる。新
任教師が教職につく前に抱いていた教師と子どもの関係についての憧れや教職のイメージが，現
実の複雑で多様な教室の現実に直面して衝撃を生む。それがリアリティ・ショックである。（注 3）
リアリティ・ショックは，子どもが教師の考えていた枠内に収まると思っていたところ，遙か
にはみ出る存在であることに気づかされることや，赴任した学校がいわゆる「荒れた」学校で，
子どもたちが新任教師の言うことを聞かず，逆に，教師のほうがいろいろ試されること，教育に
理想を求めている新任教師が現実的な子どもたちの行動の前に空振りに終わることなども含まれ
る。
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リアリティ・ショックに関する研究は看護師，保育士などにより多くの蓄積がある。
看護師では「医療専門職のイメージと実際のギャップ」「看護・医療への期待と現実の看護・
医療のギャップ」「組織に所属することへの漠然とした考えと現実の所属感とのギャップ」「大学
教育での学びと臨床実践で求められる実践方法とのギャップ」「予想される臨床指導と現実の指
導とのギャップ」「覚悟している仕事とそれ以上にきびしい仕事とのギャップ」「自己イメージと
現実の自分とのギャップ」の 7つが類型化して示されている。こうした看護師のリアリティ・
ショックは若い看護師（6年目以内）の離職を招いた要因の一つにもなっていると言われてい 
る。（注 4）
保育士では「子ども理解の不十分さ」と「保護者との葛藤」の 2つが引き金になることが多い。
「子ども理解の不十分さ」は「保育行為の主体が自分から子どもへ」「保育者の援助理解（の進歩）」
「保育者の役割理解（の深まり）」などによってポジティブな認識の変容が行われるのに対して，「保
護者との葛藤」は「回避としての割り切り」などネガティブな反応になることが多い。（注 5）
学校教師の場合も，看護師・保育士と同じように，リアリティ・ショックという危機への対応
を巡って教職生活を大きく揺さぶられる最初のイニシエーション（通過儀礼）となる。現在，少
なくない数の新人教師が，教員となった後，仕事を辞めていく。このリアリティ・ショックとい
うことに，どう取り組むかが，教師としてのその後の職業生活を大きく左右すると考えられる。
新人教師の大量離職などを受けて，文部科学省は「体験型の科目」を大学カリキュラムに位置
づけるなどの改革を行ってはいるが，体験は省察（リフレクション）とセットになったときにそ
の威力を発揮することが指摘されているにもかかわらず，省察に関わる改革は不十分である。（注 6）
また現場では新任教員研修他の法定研修の整備が進んでいるが，その内容は行動や技術に比重
をおいた能力本位のもののように見える。これはアメリカの教師教育の一つの特徴である
「CBTE」の考え方に近い。教員に期待される技能や行動を明確にし，技能訓練と知識習得を徹
底させるやり方である。この方向性は果たして成功していると言えるか。いまだ結果は出ていな
い。（注 7）
本研究では，新人教師の授業体験を考察する際，このリアリティ・ショックを背景に捉える。　
ちなみに，新人教師はリアリティ・ショックに対して 2通りの道をたどると言われる。
1つは新任教師特有の親しみやすさを武器にして，たとえ拙い授業でも，目の前の子どもたち
と格闘を行うことで，これまでの子どもについての見方や教師役割の見直しをして自らを育てて
いく，という道。もう 1つは子どもたちにナメられまいとして，主観的に教師らしく振る舞って，
自分の子どもについての見方，教師の役割の捉え方に固執をしていくという道である。
この新人教師の分かれ道には自らの先入観を省察する素養の有無が大きく関わってくる，とい
う。ただし，教員養成期間中に強い省察的傾向を身につけた教師であっても，教師人生の初めの
頃にはそれを活かせていないことが研究によって示されている。コルトハーヘンその他の研究に
よると，省察的授業を行う能力が教職 1年目の間に消えがちであるということが示唆されてい 
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る。（注 8）
しかしこの能力は就職後半年ほど経つと元に戻るとも言われる。たとえばコルトーヘンが省察
の指導を行ったユトレヒト大学の卒業生においては，2年目以降，行動中に思慮ある選択をする
ために，最初に直面した困難な経験を含む彼／彼女自身の経験を活かすことができるようになる
という。このことに関して，多くの回答者が「失った理想の回復」が起こることを報告している。
回答者の報告から「学校での実践パターンを確立するための一時的調整」と自分たちの「潜伏
中，理想を実現する機会を待つ」という 2つの方略を使っていることが推測されている。教員養
成の期間に身につけた省察の能力は，約半年の「潜伏期」を経て復活することが主張されている。
新人教師の授業体験を見聞する際，「リアリティ・ショック」の引き金になるとも言える彼ら
の「理想」（授業に関するこだわり，子どもに関するこだわり）にも大いに着目する必要がある。　
4.　研　究　方　法
新人教師の授業体験（授業では何を理想とし，何を工夫しているか）を研究対象とする。それ
に迫る研究枠組としてライフヒストリー ･アプローチを採用する。教師のライフヒストリー ･ア
プローチとは「教室・学校における実践歴や，地域・社会における生活歴を含むその個体史の全
体」のことを指し，主に教室における参与観察・インタビューの 2つを中心として研究を実施す
る。
教師のライフヒストリーに関わる研究は 1980年代前半にイギリスで誕生し，現在「教職生活
の縦断的研究の一つの流れを形成しつつある」として注目されている。日本でも，国語科，社会
科，英語科などの教科教育研究，日本語教育研究などの領域において，ライフヒストリー ･アプ
ローチが用いられることが多くなってきている。（注 9, 10）
タイプとしては大きく 2つある。「教師のライフヒストリーを，その全体性において可能な限
り包括的に記述 ･解釈しようとする研究」と「包括的な把握を前提としながらも，教職をめぐる
特定のライフステージに焦点を合わせていく研究」である。2つのうち本研究は後者である。
本研究で採用するライフヒストリー ･アプローチでは，授業観察を土台に据えつつ，新人教師
の被教育歴，教員養成教育，実践歴など，授業参観で目撃された授業断片をもとに教師自身の経
験の語りをインタビューすることに重点をおく。特に「教師の経験の〈語り〉」にインタビュー
することに重点をおく。「教職をめぐる特定のライフステージに焦点を合わせていく研究」では，
教師による実践記録などのドキュメント収集・授業の観察，教師のインタビューといった手法を
用いて，データ収集が行われるのが普通である。しかし新人教師を対象とした本研究では，対象
が新人教師ということもあって，ドキュメント収集は難しく，授業観察とインタビューの 2つと
した。
具体的なインタビューについては「ライフヒストリー ･アプローチ」による実践的知識の研究
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を行っている福島大学の吉永紀子氏の「こだわり（大事にしていること）」「こだわりはその授業
にどう使われていたか」「授業の中で疑問に思ったことを率直に聞く」という手法に従った。（注 11）
新人教師の語る〈語り〉を聴くことを通して彼らの体験に接近することを目指す。
①　リサーチクエスチョン : 新人教師は自らの授業をどのように体験しているか ?
②　リサーチの日時 ･場所・人
　●リサーチ 1
　　2013年 6月 20日　08時 30分～16時
　　宮城県 X小学校（対象者 2名）
　　1～3時間目の 1年生［初任 3年目の A教諭］の参与観察。
　　4～6時間目の 5年生［初任 2年目の B教諭］の参与観察。
　　インタビューは 1人ずつ 30分～40分。
　●リサーチ 2
　　2013年 7月 05日　13時～16時，17時～18時。
　　宮城県 Y小学校（対象者 2名）
　　5時間目の 2年生［初任 1年目の C教諭］の参与観察。
　　6時間目の 4年生［初任 1年目の D教諭］の参与観察。
　　インタビューは 1人ずつ 30分～40分。
5.　研　究　結　果
参与観察をした 8つの授業と 4つのインタビューについて教師ごとに分けて記述する。
授業は教師の主な指導言（指示・発問・説明）と教材を中心に授業記録のアウトラインを記す。
授業の中で「新人教師の授業体験」の観点から気になる点には下線を引く。インタビューは出来
るだけ教師の「語り」を残す形で記録をする。インタビューの中で「新人教師の授業体験」の観
点から「こだわり」がはっきり出たと思われる言葉を太字にする。
①　【参与観察 1】（初任 3年目・1年生・男性・A教諭）
● 0時間目 : 朝の会
＊ほめ言葉のシャワー（注 : 1日 1人，通常は帰りの会の時に前に出て，その子のいいところ
を全員が短く発表する取り組み。クラスみんなの目が 1人の子に注がれて主役になれる。福
岡の小学校教諭・菊池省三氏によって開発された教育手法）。1年生なのに「だいすけくん
のしたよいところ…」などと全員が声を出して言えていた。
● 1時間目 : 国語
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＊空書き（注 : 空中に指で大きくその文字を書くこと。子どもたちの方を向いて大きく書く。
ただし子どもたちから見て正しい字になるように書かねばならない）をする。「何画ですか」
「二画」と一斉問答をする。教師は子どもたちの空書きをする様子は見ていない。　
＊指導的評価活動を細かく入れる。「落ち着いて書けているね」など。「Fくん，昨日から落ち
着けていないね」。授業時間中を通じて，細かな評価活動が行われている。
＊訓練後，ご褒美としての色塗り。
＊【主教材】「声の郵便屋さん」（プリント）を行う。活動型の授業。グループから 1名が外に
呼び出される。「××に□□色を塗りましょう」。グループメンバーに声の郵便を届けて塗り
絵を完成させる。子どもたちは活動に乗っている。指示がだんだん細かくなる。
＊声の郵便屋さんになれなかった子が「やりたかったな～」。
＊最後に学習の意義をまとめて話をする。
● 2時間目 : 体育
＊体育館へ移動。教室前の廊下に並んで全員で移動する。
＊「椅子，出てる子いるよ」「机の上に服のある子は片付けて」などなど。
＊集団行動（「前にならえ」）がうまい。
＊準備運動，体育座りなどの訓練がよく行き届いている
＊【主教材 1】鬼ごっこ。線鬼。横縦歩き鬼ごっこ。後ろ歩き鬼ごっこ。
＊【主教材 2】長縄跳び。（全校一斉にする行間運動を覚える）。8の字に跳ぶ飛び方を訓練。　　
① 師範する。② 男子の 2列がする。女子の 2列がする。③ 男 1の列，女子 1の列，男子
2の列，　女子 2の列がやる。
● 3時間目 : 算数
＊黒板に導入のための絵を描いて子どもたちを惹きつける。
＊教師の表情がニコニコとやわらぐ。（これまでの 2時間は表情がかたかった）
＊【主教材 1】虫かごの中には 5匹の虫がいます。2匹が逃げ出しました。残り何匹ですか ?
＊教師の発問に対して 9名の子が挙手する。不規則発言の子には対応をしない。
＊「ノートを出して下さい」「開いて下敷きを入れます」
＊ノートの使い方を示す。どこに何を書くか。
＊「2の字，汚い人，多いかな !」
＊【主教材 2】駐車状に車が 4台停まっています。4台が出て行きました。残り何台ですか ?
＊「式を書きましょう」　4-3=
＊「学び合いましょう。立ち歩いて学び合いましょう」（学習スタイルの推奨）
＊できた人は ?　（目で確認）評価はせず。
①　【インタビュー 1】
＊ 1年生がどのくらいできるか。不安である。
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＊一番大事にしていることは教師が子どもの中心にならないようにすること。学びの中心に子
どもがいるようにすること。
＊そのために子どもと少し距離をおいてやらせる。
＊子どもに言葉で伝えて考えさせる。
＊話す。褒め合うを重視する。話す力を付けたい。
＊批判的な見方を肯定的な見方に変えたい。マイナスでなくプラスでやりたい !
＊子どもたちは教師の期待に応えようとしている。たとえば，算数授業の「学び合い」など。
　でも生活習慣や話の聞き方を訓練するやり方は好きじゃない。
　きっちりやろうとすると荒れるクラスになるから。
　1年生でノートを決まった通りにしか書けないのは管理である。
　考える力を育てたい。（ノート指導はしているが）ノート作りが目的じゃない。
＊褒めるのが苦手。嘘になりそうで。
＊ほめ言葉のシャワーは自分が褒める代替案である。
②　【参与観察 2】（初任 2年目・5年生・女性・B教諭）
● 4時間目 : 算数
＊【主教材】算数のテストをする。少数の割り算をする。
＊教師は手を後ろに組んで机間指導をする。子どものテストを覗き込んで時々指導する。
＊子どもたちはテストに筆算計算の線も定規を使って線を引く訓練を受けている。
＊残り 15分で「単位を確認します」「テスト用紙の空いている場所があれば，もう一度計算を
しなさい」「100点の自信のある人はテストをしまって本読みして下さい」
＊次々と男の子たちが本読みを開始する。（男子 4名）（女子 1名）
● 5時間目 : 理科
＊自主勉強の○付けをするところから授業がスタートする。
＊教師は「マジックを見せます」と言って，「魔法の液（水＋α）」の中にご飯 ･パンを入れる。　　
ご飯もパンも紫色になる。
＊【主教材】教材セットに入っている種に各自魔法の液をかけて，もし紫色になるとしたら何
が言えるでしょう ?
＊上手にできた人は小先生になります。（小先生を次々と認定していく）
＊色の変わらない魔法の液を戻して。「魔法を増やすから」（理科教科書を見ながら）
＊「トウモロコシ｡ 白いところを下にして切って下さい」
＊「ちょん切った種の片割れは片付けて下さい」
＊基本，無言の実験作業が続く。
● 6時間目 : 理科
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＊「無言で一分以内に色鉛筆を用意して下さい」
＊「40秒でできました。次は 30秒で !」
＊「静かにしている班から××しましょうか。というと静かになるんだけどな」
＊「作業途中で，すぐに切り換えられる。さすが 5年生です」
＊【主教材 1】「この実験から言えることは何か｡ ノートに書きなさい。たとえば『種の中には
ほにゃららがあるんじゃないか』など。いつもの 4人グループで意見交換をします」
＊「発表して下さい」子どもたちは「～だ。なぜなら～」と発表をする。
＊種の中にはデンプンがあって，だから紫になるという話になる。
＊【主教材 2】発芽後の種はどうなりますか ?　① 変わらない。② むらさき。③ その他の色。
＊子どもたちの反応は ① 18人，② 4人，③ 8人。
＊子どもたちからの意見が続出する。
＊教師の聞き取り能力が高い。
＊魔法の液はイソジン（ヨウ素液）であると話す。
②　【インタビュー 2】
＊両親小学校教師の長女。現在，29歳。
＊大事にしていることは 2つ。1つは「子どもたちに自分の考えを持ちながら授業させたい」。　　
もう 1つは「すべての子がクラスに居場所を持てるようにしたい。教師はいくら厳しくても
いい。子どもにはクラスの他の子どもたちから嫌われていると思わせたくない」。2つ目に「ウ
エートがあります」。
＊大学院で臨床心理を学ぶ。その後，カウンセラーとして不登校の子どもと関わる。
＊特別支援学校（福島県）で「動作訓練」（身体運動上の不自由改善をねらい）を実施する。
＊学会の「理論（流派）」ごとの派閥争いのようなことに嫌気がさした。
＊教師になれば，一人の子を見るより少しは役に立つと思った。
＊中学校の臨時教員として 1年，後補充教員として 1年働く。
＊沿岸部のクラス児童 1人の学校で 1年働く。
＊小学校の算数の少人数クラスを 3年間。
＊本校勤務 2年目になる。
＊ 29名の 5年生。幼い。でも個性あり。
＊家の方針で宿題をやってこない子がいることが気になっている。
＊「叱る役（先生）・ドンマイ役（友だち）」という仕組みで教室を経営している。教師は「憎
まれ役」。駄目なものは駄目と示すモデル。いま家庭や地域が駄目になっている。しかし人
として曲げちゃ駄目なことがある。それを示すのが教師である。
＊特に今年は厳しい。「学校の見本として。どうするの !　5年生 !」と問いかけている。
＊ 5月に曲がり角があった。「ああしろ，こうしろ」から「どんな 5年生になりたいの ?!」と
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問いかけるようになった。
③　【参与観察 3】（初任 1年目 ･2年生・女性・C教諭）
● 5時間目（生活科）
＊【学級目標】「元気ときりかえ，大切に !」
＊「先生に注目 !」黒板に大きく「町たんけん」と書く。
＊「ザリガニのいる場所は ?」（子どもたちの声がとても元気である）
＊「床屋は ?」（子どもはワイワイガヤガヤ喋っている）
＊「校区のこと，先生は知らないことばかり。みんな教えて下さい」
＊「町探検ではどこに行こうか ?　何を聞こうか ?」
＊写真を見せながら単元の見通しを立てる授業をする。町探検では計画を立てて，行って，見
て，聞く。そして，発表する。「町探検はこう流れます」と言う。
＊「先 !」と質問の手を挙げる子に「細かい質問は後で」と。
＊プリントを配る。プリントを配ったら名前を書きます。
＊「細かな発言は後でね」「口を閉じて前を向いて」「切り換え，上手だね～」
＊子どもたちは鉛筆遊びや椅子遊びをする子が出てくる。
＊【主教材 1】「先生，知らないことばっかりだから教えてね !」（20分時点）
＊「××にプール」「ガソリンスタンド」「時計屋。いつもおはようございますと言ってくれる」
「××サイクル（自転車屋）。パンク直してくれる」
＊「みんないいね，聞き上手だね」と教師！
＊「○○まんじゅう」「いい発表には拍手をしてね」と教師。
＊「うお△△」「お魚やさん」
＊「このへんに住んでいて知らないこといっぱいあるね」
＊「駄菓子屋さん」（ここで 2人の子がトイレに行く）25分時点。
＊「全部知っていた人 ?　全部は知らなかった人 ?」と先生。
＊「口を閉じて，先生に注目 !」
＊【主教材 2】他に人にも（もっと色々な場所を書いて）教えてほしいです。（27分）
＊「立派なところ（机列）どこかなあ ?」（静かにしてね）
＊「最後に何人か発表してもらいます」と教師。これに対して子ども 6人が「先生，質問～」
と挙手をする。しかし教師にはそれが見えずにそのまま机間巡視に入る。
＊「一枚のプリントに一枚の施設を書きます」と教師。3人目の子がトイレに。
＊子ども 2名を指名して，発表させる。二人ともよく書けている。
＊（5分間の時間の読み違え）「先生，5分間違っちゃた」
＊「先生の方に注目 !」「このプリント，宿題にしてもいい ?」「だめ !」「3つも用事ある !」
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＊「先生決めた !　漢字（の宿題）なし。こっちやってきてね！」
③　【インタビュー 3】
＊ 22歳。
＊大事にしていることは授業をこなすのではなく，子どもに目当てを示すこと。仮に組み立て
があいまいであっても，ここができているとよい。大学の教育実習で学んだことである。
＊授業は学年行事がらみ。今日時点で地図をわたして，「こんなところに行くよ～」と言っても，
このタイミングでは流れてしまう。（とても苦しい授業だった）
＊それで「書かせる」「発表する」と授業を組み立てた。
＊大学の先生からの学び。「目当てを示さなかった時。集中力が欠如していた。黒板にはっき
りめあてを示すべき」と教わった。（4年の実習。国語 6年）
＊しかし今日は「みんなでこの町のことを話そうねえ」と口頭で言っただけだった。
＊それでも子どもたちは意欲旺盛に見えた。仮に子どもがズレてきてもうるさいと言える。
＊しかし今日は黒板に「めあて」を書いてなかったので子どもたちの対応に困った。
＊統制が取れすぎているのはよくないというふうに考えている。
＊女の子たちが「これやっていいですか」と聞きにくるけれど，ほっとくのがよい。
＊やってみて「これってどうや～?」とやってほしいと思っている。
＊「まずやってみる」「（その上で）どうやるの」となってほしい。
＊いまはまだ「怪我した」その他細かいことを言って来る。
＊質問も悪くない。でも考えないのはよくない。
④　【参与観察 4】（初任 1年目・4年生 ･男性・D教諭）
● 6時間目
＊【学級目標】「ありがとうとメリハリ」。
＊黒板に「積」。「スリムなのぎへんにしよう !」。空書きする。
＊黒板に「得」。「この漢字は日が大きすぎる !」。空書きする。
＊上の指導を受けて「あかねこ漢字スキル」（ドリル帳）に子どもたちが取り組む。
＊時間をタイマーで区切る。教師の表情が終始穏やか。「ほーっ」などと反応をしている。
＊【主教材】「出来事の文を書きます。教科書のように出来事とその感想を書きます。いまから　
20分かけてその下書きを作ります」と指示する。教師は机間指導する。
＊この作業中に一人の男の子が椅子から転げ落ちる。教師はすかさず「Tくん，大丈夫 ?　な
んで，そうなったかはさんざん注意したよね」と優しく声をかける。
＊ Tくんは Tシャツから下着が出ている。
＊子どもたちの動きがよくない。先生は「ちょっとごめんな。出来事は一大イベントじゃなく
ていいんだよ。一億円当たったとかじゃなくても」と助言する。
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＊作業終了のタイマーが鳴る。
＊発表。Nくんの発表にクラス全員がすっと「聞くモード」に切り換える。
＊そんな雰囲気の中，またしても Tくんが動き出す。
＊「Tくん，そろそろレッドカードだよ」
＊【主教材 2】「ではカードを手掛かりに文章を組み立てて下さい」
＊「きょうは書くことがいっぱいあります。大変だけどがんばりましょう !」と作業量の多さ
に対してフォローの言葉を添える。教師は机間指導をする。
＊机間指導中，「最近，○○のノートを書くスピードが格段にアップしています。ノートに枠
を囲ってくれたらもっといいんだけど…」と個別評価し，他の子の意欲も促す。
＊若い先生だけど，子どもへの配慮が行き届いている。
＊しかし後半落ちていた子どもたちの動きが 40分時点でピタッと止まる。
＊大半の子どもたちがぼーっとし始める。（11人のみ書き続ける）
＊「さぁ，そろそろ，終わりの時間です」
＊「何となくだけど，できた人 ?」
＊「最後に今日の振り返りジャーナルを書きます」
＊「ではこれでお仕舞いです」
④　【インタビュー 4】
＊ 3年間の非常勤講師後，やっと正規採用になった。
＊元々は中学校技術が専門だった。3年間の小学校講師時代に言うことを聞かない子どもたち
に出会った。ガッと言っても動かない子どもたちだった。
　「褒めて褒めて褒め殺す（励ます）」を学んだ。
　当時の小学校の研究主任の先生が模擬授業をやって見せてくれた。必死に学んだ。
　いまの子どもたちには「間違いを恐れずに言おう」と声かけしている。
　「授業になったら切り換えよう」は 4月の最初から言っている。
　Tくんについて。「スイッチが切れることがある」。今朝は並ばせ係のもう一人がいなかった。
　それで「いないから頑張ってね」と言ったら前に出て頑張れた。もちろん褒めた。
　山本五十六の「任せて褒めて」という名言をいつも心にとめている。
　Tくんについて。「根はいい子。でもだらけちゃう時がある」。
＊「先生は応援しているよ。見捨てていないよ」と言い続けている。
＊どんな子か理解するまで，一人ひとりが見えるまでやる。
＊熱血指導員や教育格言に助けられつつやっている。
＊いろんな人に助けられつつやっている。
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6.　考　　　　　察
4人の新人教師の参与観察とインタビューを通して「新人教師は自らの授業をどのように体験
しているか」という問いに答えてみたい。その前に「定義」に関わることを整理する。
「新人教師（初任 3年目まで）」についてである。4人の教師は必ずしも 4年制大学を卒業した
後すぐに正規採用になって教員生活を始めたのではない。A教諭（3年目）と C教諭（1年目）は，
採用後すぐ担任になっているが，B教諭と D教諭は，正規採用前に非正規採用での「教職経験」
を有している。しかし，学級担任の教師としては，4人とも「新人教師」だと定義できる。
この 4人の教師の参与観察とインタビューから見えたきたことは 3つある。
（1）　「こだわり」の指導に喜びを感じている。
4人のリサーチを通して最も強く印象に残ったことは授業時とインタビュー時の大きな表情の
変化である。とくに A, B, Cの教諭の表情にそれは顕著に現れていた。
まず 4人はそれぞれ一番大事にしていることを次のように語った。
A・子どもが学びの中心にいること。
B・すべての子どもに居場所があること。
C・子どもたちに目当てを明示すること。
D・個々の子どもを褒め続けること。
新人教師は全員それぞれに授業を苦しそうにしていた。やや象徴的な言い方をすると「眉間に
皺を寄せて」授業をしていた。最も表情の穏やかな D教諭でも授業の最後は辛そうだった。
いま 40人近い子どもたちを 45分間学びへと向かわせ続けるのは至難なのだと見えた。教師と
して子どもたちとの関係を構築しつつ，45分間子どもたちを学びへ向かわせようとするが，そ
の実現は難しいのだろう。個々の子どもとの複雑な対応に新人教師たちは苦しんでいた。
故に，授業中の表情は，予想以上に厳しく，インタビュールームに入ってくる先生方の表情も，
固かった。しかしインタビューにおいてその先生の「一番大事にしていること」と「その大事な
ことは授業にどのように現れていたか」を質問すると，一転して表情が明るくなった。その授業
の中で，新人教師たちが「頑張っていたこと」が彼／彼女の口からゆっくりゆっく語り出された。
その話を受け止めて「確かにそうでした」と共感を示すと，その語りは更に滑らかになっていっ
た。
それは普段の指導教員などの指導がどうしても指導教員の観点から見た時の「授業の不十分さ」
の指摘になっているのだろうということを想起させた。新人教師は「一番大事にしていること」
という観点から授業を語るように求められると，非常によく授業の様子を記憶していた。しかも，
その記憶は，前時までの授業と比べて，わずかだがうまくいったことを具体的に語り出した。
たとえば「子どもが学びの中心にいること」をこだわりとして発言した A教諭に 3時間目の
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算数授業におけるノート指導についてインタビュアーが「ていねいにやっていますね」と話を向
けると，自分自身の信念（太文字部分）を述べ始めた。確かに 1年生の子どもたちは教師の期待
に応えようと頑張っている。しかし自分はそれに乗った指導をすることは本意ではない。この発
言にインタビュアーが頷くと「だから学校ではノートづくりをていねいにすることになっている
が，自分のノート指導は最低限，むしろ考える力の教育に力を入れて（徐々に成果を得て）いる」
と語った。
また「個々の子どもを褒め続ける」を信条とした D教諭に，作文授業の個別作業中に，子ど
もが椅子遊び（注 : 椅子を後ろに倒してシーソー遊びのようにすること）をして，椅子からずり
落ちたシーンを取り上げ，「Tくん，大丈夫 ?」と優しく声をかけていたことを指摘すると，そ
の日の全校朝会での Tくんの並ばせ係としての大活躍エピソード（太文字部分）を紹介してく
れた。彼に目をかけ，声をかけ，並ばせ係としての役目がうまく果たせるとすかさず褒める。そ
ういう指導場面である。D教諭は「スイッチの切れるところのある」Tくんの活躍を本当に嬉し
そうに語った。
確かに彼らの授業はベテラン教師から見ると，子どもたちの把握の仕方も授業づくりの仕方も
十分でないところが目につくのは間違いない。そこを中心に話をすることも確かにできる。しか
し彼らの授業体験は「ベテラン教師から見た」世界の中にはない。彼らの授業体験（＝喜び）は
「彼らの一番大事にしていること」を巡る彼らの記憶中に存在していた。
彼らの授業における「こだわり」の指導の中に彼らは「喜び」を感じていた。
（2）　自前の「学びのしかけ」の安定性に不安を感じている。
40人近い多様な子どもを相手に 45分間の学びを成立させることは複雑な行為である。それを
行うための伝統的な学びのしかけが子どもに「座っていること」「黙っていること」を前提にし
た一斉型授業であった。このしかけが動けば授業は比較的楽である。しかし 1997年から広く知
られるようになる離席・私語を特徴とする「学級崩壊」がその伝統のしかけを難しくさせた。
そこで教師たちは一人ひとり伝統のしかけを補完する自前の新しい学びのしかけを工夫するこ
とになる。しかし自前のしかけを上手に使いこなす教師もいれば，なかなか使いこなせない教師
もいる。新しい学びのしかけはしかけがまだ十分には常識になっていないことが多い。大学の実
務派教員による教員養成も，現場の新任教師に向けたスキル教育も，一斉型授業が出来ているか
どうかを駄目出し方式で彼らに教え込む方法が主流である。それ以外の方法は滅多に教えられな
い。
そこで新人教師は一斉型授業を補填する学びのしかけを自分で考えることになる。
4人の新人教師の観察・インタビューでは次の学びのしかけを発見できた。　
A・ほめ言葉のシャワー／学び合いシステム 
B・叱り役は教師でドンマイは友だちシステム
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C・自分の知っていることを先生に教えてよシステム
D・時間を区切って活動してみようシステム
それぞれの「自前のしかけ」はそれぞれの教師がそれぞれの学び（含む被教育歴）の中から掴
み出した教師生き残り戦略としての学びのしかけである。しかしそれらは必ずしも主流のしかけ
ではないために十分なシステムにするだけの情報がない。正に「自前」でそれを「しかけ＝シス
テム」として練り上げていかなくてはならない。必ずしも安定をしているとは言えないのである。
たとえば B教諭の「叱り役（教師）・どんまい役（友だち）システム」は 4月当初から安定し
てあったものではない。5月途中に修正があったと B教諭は語っていた。つまりそれ以前の「学
びのしかけ」では子どもとの対応がうまくいかなかったために，その「古いしかけ」を，現在の
方法に修正したと語った。そしてその現在のしかけがうまく機能していることを嬉しそうに語っ
た。
一方，4人の中で最も経験年数の少ない C教諭の「自分の知っていることを先生に教えてよシ
ステム」は授業を観察する限り十分に成功しているとは言えなかった。確かに最初の 15分ぐら
いはそのしかけは子どもたちの学習動機を作り出していた。しかし途中からは機能しなくなった。
理由は自分が知っていることを先生に教えることによる喜びを全ての子どもが得ようとする
と，子どもたちは自分の知っていることを口々に発言することになるが，多人数の教室でそれを
行おうとすると，子どもたちは順番を待つ必要があった。あるいは，他の子どもを押しのけてで
も発言をするだけのパワーが必要だった。しかし大半の子はそれらができなかった。そこで，子
どもたちの多くは，途中から教師のコントロールから離れて授業から関心をそらしていくことに
なった。
つまり C教諭のしかけはまだ不安定で，C教諭もその不安定さに苦慮をしていた。
このしかけの不安定さは A教諭の「学び合いシステム」も同様であった。
新人教師たちの「こだわり（理想）」は「自前の」学びのしかけとして形を表す。教師たちは
その学びのしかけを通して子どもたちとの授業を作っていこうとする。それがうまく機能するこ
ともあるが，破綻をすることもある。しかけを通した彼らの「こだわり（理想）」が現実（リアル）
に遭遇して，強いショックを受けることもままあるだろう。決してそれは非日常のことではない。
筆者は 1997年からよく知られるようになる「学級崩壊」について，2年半，月刊教育雑誌の
連載記事を執筆した。その 2年半の取材の中で出てきた小さなエピソードの一つに「小学一年生
の子どもが先生の配ったプリントが届くのが遅くて大泣きをした」というものがある。小さな子
どもの我慢強さがなくなったごくありふれたエピソードの一つに見えるが決してそうではない。
40人近い子どもたちを相手に 45分間の学びを成立させるという行為の複雑さを示す例として
正にこの「プリント到着が遅れて泣き出す子」のエピソードは典型的である。教室は単に教育コ
ンテンツをわかりやすく伝えればそれで済むという単純な場ではない。その複雑さを示す最も端
的な例として「待つ」という行為は頻繁に発生する。「待つ」ことの得手な子もいれば不得手な
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子もいる。教師が配ったプリントが前から回ってくるのを待てない子もいる場が教室なのである。
この「待つ─待ちたくない」は一斉授業を基本にした場合，必ず発生する難問である。ベテラ
ン教師であれば，教授法の組み合わせで一定程度緩和できる。しかし新人教師たちにとって，こ
れを上手に回避することは容易ではない。教室におけるリアリティ・ショックとして考えなけれ
ばならない大きな問題がここにある。つまり「個の欲求」（それは保護者の欲求と言い換えても
よい）にどれだけ「全体の場」の主宰者として答えていくかの問題である。簡単なようで非常に
難しい。
「個の欲求」の錯綜する教室。その「リアル」に対して，従来の教室では「学級づくり」とい
う情緒的な一体感づくりの作業によって対応をしてきた。授業の前段階で，教師と子どもたちの
間に「情緒的一体感」を創り上げて「個の欲望を抑える」ように指導してきた。しかし学級崩壊
現象は，この「情緒的一体感」づくりの方策が使えなくなったことを現している。「個の欲望」
という剥き出しの「リアル」が新人教師たちを大きな「ショック」に突き落とすことになる。新
人教師たちが，考える「学びのしかけ」は日々その「個の欲望」という「リアル」に晒されてい
るのである。
（3）　同僚の「助け」が授業省察を促すと感じている。
4人の新人教師のうちで，もっとも安定した自前の学びのしかけを創り出していたのは D教諭
であった。D教諭の学びのしかけである「時間を区切って活動をしてみよう」は D教諭の「個々
の子どもを褒め続けること」というこだわりと非常にうまく結びついて機能していた。
子どもたちは教師が指定した短い時間の枠内において「自由度の高い活動」をすることができ
る。のびのびと活動できる。もちろん個々の子どもによってはボンヤリしたり，椅子から転げ落
ちるというようになる場合もある。しかしそうした場合でも教師は一貫して，その行動を見守り，
褒めを基本とする動機づけによって，子どもたちの行動が学びへと向かうよう働きかけ続けてい
た。
学びのしかけが非常にうまく機能して教室を安定させていた。教師は自らの授業を「区切られ
た時間」に小分けしつつ，子どもたちと共に安定した授業を作っていた。「時間を区切り」「時間
の中で個々の子どもが行うべき活動内容を明示する」ことによって，D教諭自身の教室の中で子
どもたち個々に何が起こっているか，起こっていないかということのふり返りに成功していた。
ただし授業の最後の 5分間ぐらいは，子どもたちの集中が完全に途切れて，「学びのしかけ」
が機能しなくなった。教師が「褒めて子どもを動かそう」としても子どもたちは，それに乗って
こなかった。理由は，教師の指示した「××のように意見文を書きます」という活動内容が，子
どもの中で十分モニターすることができず，ただ作業をしているだけの状態になったからである。
そのために子どもたちは，穏やかではあったが，学習への集中を途切らせてしまった。確かに，
こうした不十分さはあったが，授業全体としてみると，D教諭の授業における「学びのしかけ」
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は見事に機能をし，子どもたちの授業における満足度をある一定の高さに保持し続けていた。
その「成功」の理由を，D教諭は，この「しかけ」の大本が前に勤務していた学校の指導教諭
の「師範授業」と熱心な「振り返り」指導にあることを繰り返し語った。D教諭の同僚教師であっ
た「指導教諭」による助け（サポート）という語りは他の 3教諭には見られないものであった。
もちろん他の 3教諭が，まったく先輩教師，同僚教師のサポートを受けていないということで
はないだろう。しかし「語り」のレベルでいうと，この D教諭が繰り返し語る「先輩教師」に
よる助け（サポート）という語りは，他の 3人の教諭からはほとんど聞くことができなかった。
たとえば，A教諭は学外での教師としての学びを積極的に口にした。しかし同時に目の前の子
どもを相手にしかけを実施することに不安を口にした。B教諭は自らのしかけをカウンセラー時
代に学んだ心理学的知識に依拠しているようであった。そして，そのしかけには一定の説得力あっ
た。しかも自分の自前のしかけがうまく行かない場合は，学期途中であっても変更するという振
り返りの力をもっていた。しかしその実践を同僚教師とシェアしているという語りはなかった。
C教諭はどうか。C教諭が自身の「学びのしかけ」の根拠としてあげたのは学生時代の教育実習
の知見であった。その知見によるしかけは決して十分なものではなかったが，その知見を土台に
した自前のしかけについて同僚教師の「助け」によって省察し，磨き上げたという語りはなかっ
た。
じつは，インタビューにおいて，それぞれの教師の「こだわり」と「学びのしかけ」に基づい
た僅かな成果について，出来るかぎり受容的な態度で聞いて，それをメモに取らせてもらった。
アドバイスらしいことは最小限にし，ひたすら聞くことに徹した。聞かれるだけのインタビュー
を新人教師がどう思うか心配するぐらい聞くことに徹した。ところが，後で，このリサーチのコー
ディネイトしてくれたベテラン教師に聞くと，4人とも「とても満足していた」という報告を受
けた。
これは何を意味しているのか。それはそれぞれがそれぞれの「こだわり」とそれに基づく指導
をしていることを聞いてもらう，という経験を同僚教師とあまりしていないことと通じそうであ
る。唯一それを体験しているのは D教諭で，D教諭の授業に関する振り返りは安定していた。
果たして，この推測は確かかどうか。じつは 4事例とは別のケースにおいて，わたしは校内研
究会における新人教師のフィードバックを行ったことがあるが，4人の新人教師と同じように，
できるかぎり「こだわり」と「学びのしかけ」に基づいた成果を聞くことに徹した。すると，そ
の新人教師は，同僚教師たちから同僚教師ごとの「こだわり」に基づく「やさしいアドバイス」
を表情を固くして聞いていたのとは全く表情を変えて，とても満足そうにほほえみを浮かべたの
である。
以上の事実は新人教師が，自前の「学びのしかけ」を作るための「振り返り」を行っていくに
は，同僚（先輩）教師の「（その新人教師の）こだわり」の側からの事実の検討と成果の確認を
するという「助け（サポート）」が必要であることを示唆している。この「助け」が省察を促す。
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7.　結　　　　　論
リサーチクエスチョン「新人教師は自らの授業をどのように体験しているか」について 4人の
新人教師の参与観察とインタビューを行った。出来る限り新人教師の「こだわり」（理想）に寄
り添いつつおこなったリサーチ（インタビュー）から見えて来たことは以下 3つである。
1・新人教師は自らの「こだわり」の指導に喜びを感じている。
2・新人教師は自前の「学びのしかけ」の安定性に不安を感じている。
3・新人教師は同僚の「助け」によって授業の省察が促される。
以上 3つは極めて些細な「仮説」である。その根拠も 4人の新人教師の合計「45分×8コマ」
の参与観察と「30分×4人」のインタビューでの語りという非常に限定したエビデンスに基づく
「仮説」である。しかし，この仮説を別の校内研究会でのコーチングに適応した際，これまでは
なかなか得ることの出来なかった手応えを得ることができた。それは研修を受けた新人教師に明
瞭なフロー経験の兆候（ほほえみ反応）を目撃することができたということである。
では，これまで得られることの出来なかった手応えをなぜ今回感じることができたのか。
それは従来の教師教育が有能教師を育てるには理論・技術を「外から教える（指摘する）」こ
とで事足りると考えてきたのに対し，理論・技術を活用できる教師を育てるには新人教師の「こ
だわり（教育観）」にアクセスし，「内から教える（指摘する）」ことが必要だと考えた点にある。
本研究では「新人教師は自らの授業をどのように体験しているか」という個々の教師の困り感・
達成感に着目した。そうした新人教師の感情的な側面に着目して授業のインタビューを行うこと
によって新人教師の側から見た授業風景をインタビュアーも共有しつつ理解することを試みた。
新人教師の授業を見て感じた「拙さ」「不十分さ」の感覚を一旦カッコに入れ，実感としては，
無心になっ
4 4 4 4 4
て彼／彼女たちの話を聴いた。まず個々の新人教師の「こだわり」を彼／彼女に聴く。
次にその「こだわり」に基づいた省察を彼／彼女の中から引き出そうとした。つまり拙く不十分
さを持つ新人教師の授業を彼／彼女らの「こだわり」側から見た風景として共有しようとした。
その「こだわり」側から見た授業風景の共有が新人教師にフロー経験を引き起こした。
では，その手応え（フローの発生）は教師教育にとってどのような意味を持つだろうか。
最近の教師教育では「教師というプロフェッショナルには省察（リフレクション）が大事」だ
という知見から授業日誌を書かせたり，授業直後の自評を言わせている。そしてその授業日誌や
自評に対して，研究者や指導教諭は彼らサイドから見た新人教師の拙さ・不十分さの指摘をして
いる。
しかし，こうした一般的指導はじつは必ずしも役に立たないことが繰り返し指摘されてきた。
上記の「手応え」（手応えがもたらした発見）はこうした従来の一般的な指導では不足してい
た省察指導の弱点を炙り出した可能性がある。つまり新人教師の省察指導は，彼／彼女に省察を
させたり，研究者や指導教師の「正しい」省察を提案するのでは不十分だということである。
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もちろん新人教師の「こだわり」から授業検討することは決してやさしくない。授業を見てい
た教師が授業のよさを単に褒め合う「外からの指導（指摘）」の新しい形を生むことになりやすい。
実際，筆者のインタビューを目撃した小学校で，それを真似ようとしたが，上記のような勘違い
が発生していた。しかしこの方向で授業検討法を工夫していくならば大幅な改善が期待できる。
上記の仮説に，更に吟味を加えていくことによって「新人教師の授業体験」研究に基づく養成
･研修への示唆の可能性が高くなるだろう。今後この仮説がどのくらいの確からしさを持てるの
か。新人教師のリサーチと共にコーチングなどのデータの蓄積を含めて行っていく必要がある。
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